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1.は じめ に
平成20年3月28日文部科学省は学校教育法施
行規則を一部改正 し、また同時に学習指導要領
が改正された。この学習指導要領は戦後日本の
教育課程の歴史において画期的な意味を有 して
いる。すなわち、昭和52年の学習指導要領改正
以来、我が国の教育課程はいわゆる 「ゆとり路
線」をとってきたが、今回の学習指導要領では
約30年ぶ りに授業時数及び授業内容を増大する
方針へと舵を大 きく切っている。この背景には
ここ数年間大きな問題 となっている学力低下あ
るいは学力格差の問題が潜んでいるように見え
る。現行の学習指導要領(平 成14年4月施行)
において大きな特徴 とされたのが、「総合的な
学習の時間」の導入、そして学校完全週5日 制
であった。小学校および中学校では各学年年間
70単位時間(週2単 位時間)削 減されることと
なった。(ただし小学校1年 のみ年間68時間削
減)。現行の学習指導要領の特徴 として 「学力」
観の転換を我々は取 りあげうる。学力の有無を
単なる知識の多寡で捉えるのではなく、子 ども
一人ひとりが自分自身で思考し行動できるかど
うかが、新 しい 「学力」とされた。しかし今回
改正された学習指導要領では総合的な学習の時
間の授業時数は大幅に削減されている。小学校
第3学 年か ら第6学 年まで105時間設定されて
いたが、70時数まで削減されている。他方基幹
的な教科の授業時数は増加 している。例えば国
語 を見てみると第6次 改訂では第1学 年272、
第2学 年280、第3学 年235、第4学 年235であっ
たが、第7次 改訂では第1学 年306、第2学 年
315、第3学 年245、第4学 年245と大 きく授業
時数が増加 している。ここから我々は教育の流
れが、かつての知識重視の教育に逆戻 りしてい
ると解釈することもできる。
しかし我々は新学習指導要領を単に行動経済
成長期のような、単なる詰め込み教育の復活 と
見なすわけにはいかない。新学習指導要領にお
いても 「生 きる力」の育成が依然として重要な
ポイントとして挙げられる。平成8年7月 中央
教育審議会答申(「21世紀 を展望 した我が国の
教育の在 り方について」)を引き継いで、「確
かな学力」・「豊かな心」・「健やかな体」の3つ
の調和のとれた人間性の育成が目標 とされてい
る。その中でも特に我々は 「道徳教育の充実」・
「体験活動の充実」が強化 されていることに着
目したい。道徳教育の充実では、「公共の精神
を尊ぶこと」「我が国と郷土を愛するとともに、
他国を尊重 し、国際社会の平和 と発展に寄与す
ること」等の内容充実が行われた。また 「体験
活動の充実」では小学校では集団宿泊活動や自
然体験活動が、中学校では職場体験活動 を実施
することの重要性が述べられている。ここから
新学習指導要領が単に知識重視への回帰ではな
く、知育と同時に子ども一人ひとりの人間的成
長が目指されていると理解しうる。
本論文において郷土教育についてその理論と
共に現代的意義について考察 したい。なぜ郷土
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教育を取 り上げるのであろうか。なぜなら郷土
教育には道徳教育の側面 と体験学習の側面の両
方が含 まれているからである。まず郷土教育が
いかなるものかを見ることにする。
2.郷 土 教 育の理論 的基礎 づけ
シュプ ラ ンガー の議論 よ り
さて現在の学校教育において郷土に根ざした
教育実践はしばしば行われているが、かつて郷
土教育が一大流行であった時期がある。それは
昭和初期であるが、この時の郷土教育ブームは
ドイツの郷土教育論から大 きな影響を受けてい
る。 ドイツでの郷土教育は、現在の日本の教育
課程で社会科 と理科に該当する内容を集めた、
合科教授 と考 えられていた。例えば1921年プロ
イセンで基礎学校の教育課程が制定されたが、
その中で 「郷土科」が導入されている。第1学
年や第2学 年の郷土科では子 どもが家庭生活 ・
学校生活など馴染みやすい経験的世界の特徴、
身のまわ りのことがらなどが教えられる。第3
学年、第4学 年では単なる体験学習ではなく、
歴史 ・地理 ・理解の準備教科として教えられる。
例 えば太陽や月の観察、郷土の土地の地図描
写、郷土的神話、動植物の観察など体系的知識
習得 の要素が強い(1)。従って ドイッの郷土教
育は、現在の日本の生活科に近い。 もっとも戦
後 ドイッの各州の教育課程は郷土教育に替わっ
て 「事実教授」が行われることが多いが、州に
よっては 「郷土 ・事物教授」のように郷土的要
素を残 している州 も多い(バ イエルン州やバー
デン ・ヴュルテンベルク州のように)。
さて最初に郷土教育の理論を形作ったシュプ
ランガーの議論を省察 したい。実にシュプラン
ガーの郷土教育論が ドイツの郷土科形成に大 き
な影響を与え、また逆に郷土科を批判する論者
もその多 くはシュプランガーの郷土教育論に矛
先を向けている。それ程までにシュプランガー
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の理論は大きな地位を占めている。ではシュプ
ランガーはどのように郷土教育を構想 している
のであろうか。1950年に行われた講演 「現代の
庶民学校」において、学校教育において重視 さ
れるべき原理が4つ提示 されている。それは即
ち、「郷土科の原理」、「労作の原理」、「共同社
会の原理」そ して 「内的覚醒の原理」である。
シュプランガーは郷土科の原理を第一に挙げて
いるが、その意義について次のように述べてい
る。「教育学的には、子供をその最 も近い範囲
と密接に精神的に結びつくように育てあげ、そ
れを深めようとする努力 を意味する」(2)。まず
子どもは家庭の中で育つのであるが、家族 との
関係は 「心情関係」であり主観的な関係にとど
まる。学校教育の意義は、子 どもを主観的な世
界から次第に客観的世界へ と導 き入れることに
ある。「外界の知識と内界の関係とを常に同時
に成長せしめること、それが教育学の本質的原
則である」(3)。子どもを内的心情の世界から外
的現実界へとうまく導き入れるためのきっかけ
として、「郷土科」が大きく機能するというの
がシュプランガーの論旨である。
シュプランガーは1923年に公刊 した 『郷土科
の陶冶価値』において郷土科について詳述 して
いる。この書物においてもシュプランガーは、
郷土が人間の成長にとって重要な役割を演 じて
いると考えている。「科学的郷土科とは、人間
の生まれた土地、または少な くとも育って きた
土地である、或る特定な地域 との、あらゆる自
然的 ・精神的生活関係の中で人間を深 く結びつ
けている ものを、組織的に取 り扱 う学問であ
る」(4)。人間にとって外的世界 とは、単 に自然
科学的知識によって把握される空間の謂いでは
ない。たとえ物理学や化学、生物学などの精密
な知識によって自然の構造が明らかにされたと
しても、その世界は決して人間一人ひとりにとっ
て生き生きとした世界ではない。人間にとって自
らが住 まう世界とは、或 る人が 自分自身のパー
スペクティブの下で把握した世界に他ならない。
我々はここにハイデガーの 「世界一内一存在」
やガダマーの 「伝統」、或いは生物学者ユクス
キュルの 「環境世界」の議論を想起 しうる。事
実シュプランガー自身ユクスキュルの論を引用
している。ユ クスキュルは動物学的な立場か
ら、同一の世界であっても人間と動物、そして
異なった動物 どうしでは全 く異なった現れ方を
していることに着 目し、世界 とは生物ごとに固
有のものとなることを指摘 している。世界とは、
単に自然科学的知識の総体にす ぎないのではな
く、人間的生との 「紐帯」を持つ体験的世界で
ある。世界とはいわば故里(Heimat)である。
「故里は体験 しうる、または体験 された、土地と
の全体的結合である。付言すれば、故里は精神
的根元感晴(geistigesWurzelgefuhl)である」(5)。
人間が生きている世界は、 このような体験的
世界であるが、教育は人間をこの体験的世界に
いかに導き入れるか、そして人間がこの世界に
生きるためにどのような助成 を行えばよいのか
を示す ものでなければな らない。シュプラン
ガーによればこの課題を果たすのが、郷土科に
他ならない。シュプランガーは郷土科が関与す
る項 目を次の4つ にまとめている(6)。
一、地質学の一断面上のもの
こ、それに関係ある、或 る特定な場所に対す
るもの
三、人類史の或 る一断面上のもの
四、それに関係ある、特定な場所に対するもの
子どもにとって郷土教育はどのように行われ
るべ きか。まずは子 どもの住んでいるまわりの
地域や自然について愛着 を持ち、自らの属する
共同的世界の一員であることを自覚せ しむるよ
う促 してゆくことが課題 となる。「郷土科では、
この現実が同時に一つの客観的な機構 として把
握される。逆に言えば人問は、この世界構造の
中に、自己の特殊な立場 を持ちながら存在 して
いるのである」(7)。
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3.郷 土教育 の特 徴
さてこのように郷土教育が構想されるが、で
は郷土教育によってどのようなメリットが生ま
れるのであろうか。我々はそれを以下の3点 に
まとめてみたい。それは即ち(1)知識の修得、
(2)地域 との密着、(3)視野の拡大である。
(a)知識の修得
体験学習 ・経験学習 と言えば単に様々な体験
を子 どもたちにさせるだけで、子 どもに体系的
な知識を身に付けさせるのに適当ではないとい
う考えが一般的である。 しか し我々は郷土教育
において知識を修得ならしめることもできるの
ではないだろうか。郷土教育は子 どもに彼らが
実際に生活 している現実的世界を中心に、社会
や暮 らし、自然や生命を考えさせる教育である。
郷土教育によって子どもは自分が今存在してい
る場所 を中心に、 ものの見方や世界観を次第に
形成 してゆく。子 どもは様々な知識を生活に根
ざして有機的に修得してゆ く。シュプランガー
も次のように言っている。「すべての知識が、
ここ(郷土科 一引用者注一)で はすでにあら
かじめ生命の中心 としての人間の上に築かれ、
かつ単に知的にではなく、全面的に意味を把握
するような習得の過程が、ほとんど自動的に完
成するように調整されている」(8)。
逆に有機体的にではなく、個々ばらばらに関
連性なく修得される知識は、生きた知識としては
扱われない。「個々ばらばらな知識というのは、
その名に値いするもの としては、あ りえないも
のである」(9)。科学の発達に伴って学問の専門
家が加速している現状を、特にシュプランガー
は懸念 している。学問の細分化は子どもの教育
にも影響 を及ぼしている。現実生活から乖離し
た知識、例えば物理の知識、化学の知識などが
個 々別々に子どもに教えられ、その結果子ども
はその相互連関を見出すことがで きなくなって
いる。「単なる概念区分の作業をおこなうこと
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によって、生命の全体性に到達することはほと
んどないことである」(10)。「残念なことに精神的
な紐帯だけが欠けている」(11)。シュプランガーは
このような諸学の細分化が子どもに悪影響を与
えるのを防ぐには、新たな 「綜合科学」を教育
に持ち込む必要があるとしている。それが 「郷
土教育」である。「郷土科は人間に、生動する
諸力の全体の中における人の位置を明らかにし
てくれる」(12)。郷土科や地方科(Landeskunde)
が、その問題提起の持つ特質を通 して、他のも
のではもはや得ることの綜合的な観方へ と、わ
れわれを導いていってくれることに感謝 しなけ
ればならない」(13)。
(b)地域との密着
第二点として地域 と密着 した教育を郷土教育
の特徴 として取 りあげることができる。先述の
ように人間にとって世界 とは、単に科学的な法
則の寄せ集めではなく、人間の生が寄って立つ
処の体験的世界である。体験的世界 といっても
個々人によって異なる相対主義的な世界の謂い
ではな く、伝統や文化によって築かれ、多 くの
人々がそこで共に住 まう協同的 ・客観的世界が
意図されている。シュプランガーは郷土教育が
実施される際、最 も主導的な学問は 「地理学」、
特に 「人文地理学」であるとする。地理学は、
人間を世界に導き入れる高度な陶冶価値を有 し
ているとされる。「地理学が問題 として目指す
のは、あれかこれかといった風に対象を分類す
ることにではなく、地球の一定の場所に育ち、
そこから諸力を引き出しているすべてのもので
ある」(14)。人間にとって世界とは外的で疎遠で
無関係のものの総体ではな く、人間一人ひとり
の精神性 を育むものである。
人間一人ひとりが住む処は個別的であるが、
その個別性 こそ人間性 を育んでいる。例 えば
シュプランガー自身にとっては彼の故里である
マルク ・ブランデンブルク地方が、彼を世界へ
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と結びつけた。人は故里の森の香 りや砂浜や岸
辺を見て、安らぎや哀しみを感じる。郷土との
結びつきは、人間の精神性に大 きな影響 を与え
る。「この風土で実際に生活してきた者のみが、
このように体験するのだ。すなわち、そこが故
里となった者のみが、そこの風土をこのように
感 じるのである」(15)。地域 ・地元との密着は人
間形成に大きく寄与するものであり、このよう
な人間一人ひとりが持つ地域への愛着をシュプ
ランガーは 「場所感情(Raumgef?l)」と名づ
けている。
(c)視野の拡大
しか しこのような郷土教育論に批判が投げか
けられていることも事実である。その批判の一
つが、郷土教育によって子どもの視野が身近な
ものに限定され、その結果狭隘なものとなって
しまうという危惧である。また戦後一時期 ドイ
ツにおいて郷土科が批判され、「事実教授」へと
再編成された時にも同様の批判が見られた(16)。
確かにシュプランガーの議論には、大都会より
も地方を賞賛する文言もい くつか見られる。 し
か し我々がここで言わんとするのは狭隘な郷土
愛ではない。郷土との結びつきを基として、視
野を広げようというのが目的である。郷土教育
は単に郷土 とのつなが りを子どもに教えるので
はなく、郷土を通してより広い世界、そ して地
球全体への理解を育む教育実践である。シュプ
ランガーはこのような郷土教育論の萌芽を、西
洋教育史の随所に読み取ることができるとして
いる。特に彼はペスタロッチー教育学に自らと
同じ思惟様式を読み取っている。「『故里か ら世
界へ』とか 『個人から宇宙へ』という思想を、
後世に著しい影響を与えつつ伝播させたのは、
ほかならぬペスタロッチー学徒なのであった」(17)。
シュプランガーはハルニッシュが出版 した 『世
界科(Weltkunde)』(1816)を高 く評価 してい
る(18)。この本は3部 に分けられ、第1部 はシュ
レジァ地方科が、第2部 は ドイツ国が、第3部
は全地球が教材として取 りあげられている。要
するに、郷土を中心として同心円的に子どもが
視野を広げてい くことこそ、郷土教育の目的で
ある。従って郷土教育は他の文化や伝統への理
解を拒む教育ではなく、現在で言うところの国
際理解教育や異文化理解教育をも促進する。
シュプランガーは、いずれの郷土にも場所感
情を有さない者は不幸であると強調すると同時
に、次のようにも言 う。「我々は故里の地に自
然存在 として根を下ろすのみならず、われわれ
のすべての精神性 と文化とをたずさえて、根を
下ろすのである」(19)。世界規模 ・地球規模の問
題を理解する際にも、我々はまず身近な課題か
ら出発せねばならない。郷土教育は、子どもを
身近な領域か ら地球規模の領域へと導き入れる
橋渡 しの役割を担っている。
4.郷 土 教育 と道徳性 育成
この ように郷土教育には様々な意義がある
が、我々は特に道徳性の育成 という観点を取 り
あげたい。単に地元に密着 した体験学習を行う
ことを以てこと足れりとかんがえるべきではな
い。体験学習を通 した子 ども一人ひとりの道徳
性育成を最終 目標 とされるべ きである。先述の
シュプランガーは、教育の課題を客観的世界へ
と子 どもを導 き入れることとしている。 しか し
その客観的世界 とは単 なる自然科学的法則に
よって組み立てられた世界ではなく、人間が生
を営む共同的 ・体験的世界 を意味 している。
シュプランガーが学校教育の課題を4原理にま
とめたことを我々は既に見たが、その中で特に
「内的覚醒の原理」が最終 目標 として重視され
ている。「学校の目的は、冷た くて、蒼 ざめた
知識の習得ではなく、さしあたり、我々の近づ
き得る価値世界、「我々に関係 のある」価値世
界への、生 きた導入である」(20)。教育において
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子どもの内面性を豊かにすることが最重要であ
る。郷土教育においても同様のことが言いうる。
「郷土科 は単に研究心のみを呼び醒ますだけで
な く、審美的な歓びや、日々の仕事や、人とそ
の世界とをつなぐ豊かな意味連関すべてをも結
びつける」(21)。我々はシュプランガーと共に、
郷土教育を通じた知識修得、地域 との密着、視
野の拡大はいずれも、子 どもの道徳教育 という
視点に帰着することを理解 しうるであろう。
(a)一般陶冶 と職業陶冶
一般に人間性育成を重視する一般陶冶 と、職
業技術や専門的知識の修得を重視する職業陶冶
とは相反すると考えられがちである。 しかし両
者は本当に一致しないのであろうか。例えば「職
業訓練を通 じた人間性育成」 ということも可能
なのではなかろうか。我々は郷土教育を職業陶
冶と一般陶冶の両方に寄与 しうる教育実践 と考
えてみたい。再びシュプランガーの議論を見て
みると、彼はドイツ教育史を振 り返ってペスタ
ロッチーの教育思想を最重視 している。我々も
「生活が陶冶する」という文言に見 られるよう
に、実生活の活動を通しての人間形成が意図さ
れていたことに着目したい。ベスタロッチーは
職業教育を子どもの教育に欠かせないものとし
ている。シュプランガーもまた職業教育、つま
り或る特定の仕事に従事 して働 くということを
重視する。「学校は庶民の労働世界を無視する
ことがで きない。何故なら、青年は、何 として
も、この労働世界のために、そして実に、単な
る営利心を高貴化する、道徳的 ・人間的精神で
教育 されるべ きだから」(22)。しか しドイッ教育
史において、残念ながら、職業教育は正当な評
価を受けてこなかった。シュプランガーもまた
『ドイツ教育史』において、国民学校Volksschule
(民衆学校、庶民学校)が17世紀か ら次第に形
成 されてゆく経過を詳細に分析 している。その
分析の中で19世紀において国民学校が、新人文
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主義的運動の影響下で職業教育が次第に排除さ
れたことを詳述 している。特にフンボル ト、
ジュフェルン、シュライエルマッハー等の哲学
者がその主導的役割を果たした。新人文主義者
の多 くがペスタロッチーを高 く評価 したにもか
かわらず、ペスタロッチーが重んじた職業教育
は、国民学校から排除された。シュプランガー
はペスタロッチーの精神を再び蘇 らせねばなら
ないとす る。「ドイツ国民学校 は、労働世界を
人間的なものにするための準備を行 うという義
務をもつ。それは国民学校が…共通の労働を道
徳的な秩序形式に結びつけることによってなさ
れる」(23)。
我々はシュプランガーと共に、職業教育が道
徳性育成に寄与すること、そして、郷土教育が
大 きな役割を果たすことを強調 したい。郷土に
住む人々の職業を体験学習 したり、またボラン
ティア活動を行 うことによって、働 くことの大
切さや職業倫理を学ぶことが可能である。或い
は自然体験活動を行 うことによって、生命のか
けがえのなさや自然の崇高さを学ぶこともでき
る。郷土教育は体験学習でもあるが、それは社
会に生 きる者 として将来職業に就 き働 くことを
可能ならしめるものでなくてはならない。これ
は現在の日本のキャリア教育においてもあては
まる。新学習指導要領では中学校段階からキャ
リア教育の必要性が述べ られているが、職場体
験学習やボランティア活動を地域社会に根ざし
て行うことは、子 どもたちの勤労意欲を増すこ
とにつながる。
(b)独自性の育成
郷土教育は子 どもが身近なものから学習 し、
様々な体験を通 して世界へ と導 き入れられる教
育である。郷土教育に対する批判 としてよく挙
げられるのが、特定の郷土への教育は狭隘な郷
土愛を生み、他の文化への理解を拒むのではな
いか、 というものである。 しかし我々が本論文
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で意図する郷土教育は、そのような趣旨で述べ
られるのではない。世界的 ・地球的な相互理解
は常 に各人の郷土愛を基 に行われるべ きであ
り、郷土愛を欠いた相互理解 は無味乾燥 とした
ものにならざるを得ない。そもそも人間にとっ
て個性、或いは独自性とはいかなるものであろ
うか。
シュプランガーは人間性育成を意味する一般陶
冶を厳密にカテゴリー分類して二つに分ける(24)。
第1の 段階は 「基礎陶冶」と名づけられる。基
礎陶冶は読み ・書き ・算などの基礎教育や郷土
教育をも含んでいる。これは国民学校で行われ
る陶冶であ り、子どもの 「個人的情況」(25)を規
定している歴史 ・文化 ・慣習へと子ども一人ひ
とりが導 き入れ られる。しかしシュプランガー
は一般陶冶が基礎陶冶にとどまってはならない
と考える。彼は一般陶冶の第2段 階は 「職業教
育への準備」と考える。つまりつまり一般陶冶
は単 に子 どもに基礎知識を教 えるだけではな
く、将来の職業への準備教育でもなければなら
ない。職業陶冶は特定の職業を念頭に教育が行
われるため、純粋な人間性育成を唱える新人文
主義か ら排斥された。しかしシュプランガーは
逆に特定の立場に立つことこそが人間の特徴で
あり、特定の立場を越えた人間性は真の意味で
人間性ではないとする。「人間性理念はいわば
一層確かな中心点をもたなければならない」(26)。
我々はこのような一般陶冶 ・職業陶冶観か ら、
郷土教育に関して新 しい視点を見出すことがで
きる。それは人間の独自性とは常に特定の場所
によって影響づけられていることである。人間
とは抽象的に考えられるのではなく、常に特定
の場所に立ち時間的 ・空間的影響 を受けている。
文化的負荷を担わない人間などは存在しない。
人間の個性、或いは独自性とは常に文化や伝統
の中で育まれるものであ り、教育は子どもを文
化的遺産を陶冶材として馴染ませる役割を有す
る。
5.郷 土教育 の カリキ ュラム1
「教科 と しての郷 土科」
ドイ ツの場 合
さて我々はこのように郷土教育の意義を主に
シュプランガーの論を参照 しつつ省察 したので
あるが、では郷土教育が学校教育の教育課程に
どのように位置づけられるべ きであろうか。20
世紀初頭郷土教育が唱えられた当初か ら、2つ
の立場があるとされた。一つは 「独立教科 とし
ての郷土科」であり、 もう一つは 「教授原理と
しての郷土教育」である。前者は初等教育にお
いて教科 として 「郷土科」を設置 し、毎週数時
間子 どもに教える方法である。これは20世紀初
頭から戦後 しばらくの問 ドイッで行われた郷土
科が、その代表例である。他方後者は、独立し
た郷土科を設置 しない教育方法である。小川正
行は戦前 日本の郷土教育を主張 した代表的教育
学者であるが、その著 『郷土の本質と郷土教育』
において 「独立教科としての郷土科」と 「教授
原理 としての郷土主義」に分け各々の特徴 を次
のように言っている。まず前者はヘルバル ト派
のツィラーらが代表的であるとし、その主張を
以下のようにまとめている。「郷土の對象 は、
種々雑多であるけれども、外面的には皆 「郷土」
と云ふ共通な紐の爲に統一せ られ、更に又内面
的には相互に關聯を有 して居るのであるか ら、
當然獨立の一教科として教授すべきである」(27)。
他方後者は教育課程全体に郷土教育の要素を取
り入れる教育方法である。小川自身はこの教授
方法 に与 している。小川曰 く、「國史、地理、
理科に分化される教授に於て、それぞれ郷土材
料に連絡 し、且つ、一定時間に郷土を綜合 して
教授するのが最も適當であつて、都鄙一律 に郷
土科を特設するには及ぼないと思ふ」(28)。つま
り各教科の教育内容に郷土教育の内容を取 り入
れるのであるが、その長所として子どもに生 き
生きとした体験をさせることができる。「郷土は、
これ等の生きた自然物を、生命そのま・、活動
郷土教育における道徳性育成と教師の役割
そのま ・に提供するのみでな く、又それ等の自
然 と自然現象、人類との關係 をも現實のま・に
提示 して居 り、児童は又日常生活の問に、自然
的にそれ等に接觸して、漸次に直観の基礎を形
成 しつ ・あるのである」(29)。小川は郷土教育の
ためには、合科教授がしばしば有効的であると
も述べている。昭和初期日本で郷土教育が流行
したが、 日本の郷土教育は各教科の中に郷土教
育の内容を取 り入れるものであった。
では実際に郷土教育がどのように行われたか
を見てみたいが本節では ドイッの郷土科を見、
次節で 日本の郷土教育を省察したい。
ドイッでは郷土教育が教科 として行われてい
た。戦前の ドイツでは郷土科はどのように行わ
れたのか。
プロイセン州
1921年プロイセン州は 「基礎学校教案規定大
糸剛 を制定し、教科を 「宗教、郷土科、国語、
算術、図画、唱歌、体操、裁縫」と定められた。
内容はプロテスタントとカ トリックに分けられ
た(30)。
各学年の郷土科の内容は、次のようになって
いた(31)。
まず第1学 年と第2学年では、児童が身のま
わ りの生活からさまざまなことが らを学んでゆ
く。近所の町を調べたり近隣の自然を観察した
り、また地元に伝わる伝説や童謡を学ぶことに
よって、児童が郷土に愛着を持ち郷土を中心と
して知識を修得 してゆくことが企図されている。
第3学 年と第4学年では、中等教育以降の系統
的学習に対応できる教育課程が編成 されてい
る。例えば太陽の運行、月の満ち欠け、近隣自
然の動植物の観察、近隣の土地の作図、伝説や
昔話の学習などが行われる。いずれも中等教育
以降の地理 ・歴史 ・物理 ・化学 ・生物の学習に
スムーズに移行できるようなカリキュラムである。
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プロテスタント
計 針仕事 体操1唱 歌1図 画1算 術1書 方1国 語1郷 土科1宗 教 教 科
18 合科教授 1
学
年
22 2 1 4 2 9 4 2
26 (2) 2 2(1) 2(1) 4 2 10 4 3
28 (2) 3(2) 2 2 4 2 11(10) 4 4
力 トリ ッ ク
計 針仕事1体 操 唱歌 図画1算 術 書方1国 語1郷 土科 宗教 教 科
18 合科教授 1
学
年
22 2 1 4 2 8 3 2 2
26 (2) 2 2(1) 2(1) 4 2 8 3 3 3
28 (2) 3(2) 2 2 4 2 7 5(4) 3 4
ヘッセン州
ヘッセン州では基礎学校の教科が「宗教、郷土・
生活科、国語、算数、工作 ・幾何、唱歌、体操 ・
遊戯」と定められた。ヘッセンでは郷土科は 「郷
土 ・生 活科(Heimat-und-Lebenskunde)」と
名づけられている。第1学年では子 どもが体験
的に学習することが重視され、動植物等の自然
観察や日常生活、童話、童謡、唱歌などがなさ
れる。第2学 年では内容が地理 と理科に分化
し、郷土の地形や自然環境の観察などがなされ
る。第3学 年では天文や地理の学習が行 われ
る。またヘッセンの郷土学習を通して、ヘッセ
ンの地理、都市、産業を学ぶ。さらには労働す
ることの意義や国や町の役割についても考えさ
せる。第4学 年ではヘッセンをドイッ全体そし
て地球全体の中に位置づけ、児童により一層大
きな視野を持つように導 く。教師は子どもに対
して、ヘ ッセ ンの歴史や有名人物の学習からド
イツの歴史の学習へと進むように促す。
さて ドイツではこのような郷土教育が行われ
ていたが、我々はここから何を読み取ることが
できるであろうか。我々が既に見たシュプラン
ガーの郷土教育論の多 くが、ここで実現されて
いると言えよう。 ドイッの郷土科は我が国の生
活科にほぼ相当すると言えるが、郷土学習を中
心に有機的に知識の習得が図 られている。プロ
イセンにおいて合科教授が取 り入れられている
ように、基礎学校1、2年 では児童の興味関心
を中心とした体験的学習が行われている。しか
し3、4年 ではそれまでの成果を踏まえ体系的
な知識修得への準備教育が行われている。 日本
のカリキュラムで言えば社会科や理科で歴史 ・
地理 ・物理 ・生物等の体系的知識が教えられる
が、 ドイツでは中等教育以降社会科学や自然科
学の体系的知識が教授されるが、郷土科3、4
年はその橋渡 しの役割を果た している。
また郷土への愛着に関しても、 ドイッの郷土
科は地域の生活や自然の観察か ら始められ、郷
土への愛着を持つようなカリキュラムが行われ
ている。さらに子 どもたちの 「視野の拡大」も
図られている。第1、2学 年では体験学習や郷
土学習が中心で子どもの住む地域を中心 とした
学習がなされているが、第3、4学 年 と進むに
つれて、次第に ドイツ全体 ・世界全体への視野
が広がるようにカリキュラム編成 されている。
6.郷 土教 育の カ リキ ュ ラム 皿
「教授 原理 としての郷 土教 育」
日本 の場 合
日本では郷土教育は独立した教科として導入
されず、各教科に郷土的要素が取 り入れ られる
という形で行われた。日本では昭和初期郷土教
育が大 きなブームとなったが、独立 した教科 と
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しては扱われず、前出の小川正行が述べたよう
に各教科間で合科 的に行われることが多かっ
た。以下戦前の日本の郷土教育を3類型に分け
て取 りあげたい。
道徳性育成に重きを置いた郷土教育
茨城県の実践例から
伊藤純郎は戦前茨城県師範学校附属小学校で
行 われた郷土教育の研究 を行っている(32)。伊
藤の研究によれば茨城県は水戸学発祥の地であ
り、水戸学の精神から郷土愛を強調する傾向が
強かった。例えば修身科では、教材の大半が徳
川光圀に関するものであった。郷土の偉人徳川
光圀の業績 ・徳行を教えることによって、徳 目
が児童の身につくように試みられた。国史科に
おいても歴史の学習のみならず、郷土である水
戸の史跡をまわり観察する校外学習が積極的に
取 り入れられた。国史科でも徳川光圀及び水戸
の尊王思想の偉大 さを理解するように努められ
た。地理科においても郷土見学や調査、地元の
伝統的行事への参加を通 して児童が郷土に愛着
を持つように導かれた。いずれの教科において
も郷土 ・水戸の精神を学ぶことによって、児童
が郷土に誇 りを持ち、道徳性を身につけるよう
な教育実践が行われた。
日常生活から次第に視野を広げる郷土教育
東京の実践例から
昭和6年 発刊の雑誌 『郷土 第三號』(33)には
昭和5年11月22日東京市浅草区富士小学校で行
われた郷土教育の実践記録が掲載されている。
実践授業の研究題目は 「一、郷土を中心とする
学習の実際、一、独 自相互に於ける学習の展開、
一、特別児童の指導」とされ、15クラスで行わ
れた。当日は東京市視学の他、明星学園長赤井
米吉や自由ヶ丘学園長手塚岸得衛 らが視察に訪
れていた。以下その実践記録 を見てみる。第1
学年では合科学習が行われ、あるクラスでは 「子
郷土教育における道徳性育成と教師の役割
供の見た観音様」というタイ トルで授業がなさ
れた。児童に親しみのある観音菩薩の図画を通
して、銀杏や五重塔など身のまわりの風景を省
みるという授業であった。また別のクラスでは
算術の理解 を目的とした合科学習 「ヤホヤゴッ
ゴ」(八百屋 ごっこ)が行われた。入百屋役の児
童 と買い物役の児童 とに分かれて、紙製の大
根、人参、牛蒡、バナナを紙製のお金で購入 し
てゆくというロールブレイングである。抽象的
な数計算を理解 させる前に、 まず生活に密着 し
た場面から始めようという趣旨である。第4学
年の国語科では地元の浅草観音の由来について
教師自作の童話を聞かせて、その後児童が自由
時間を活用 して文章や図画を描いた。第6学年
の地理科では 「北亜米利加の産業」 と題 して、
児童の身のまわ りから北米の産業にまで結びつ
け、特に自動車産業について学習した。別の第
6学年の算術科では 「歩合算(利 廻 り)」とい
うタイ トルで、株式相場表を掲げ、配当率 ・額
面高 ・時価が教えられた。当時の時局的関心は
経済であり、当時の世相を反映した授業である。
研究授業の後の講評会では赤井米吉が次のよう
な講評を行っている。何れの教材 も単独で取 り
扱われるべ きではなく、我々の生活 と関連づけ
て行われねばならぬ、 と。「郷土教育必らず し
も郷土そのものおよびそれに存在するもの ・研
究のみではなく、我等の生活に對 しての有機的
關係の研究こそ郷土教育」(34)と述べている。
この郷土教育の実践例から我々は、当時の生
活実態や子供の興味 ・関心に基づいて郷土教育
が行われていることを読み取 ることができる。
道徳性育成については、徳 目の教授があまりな
されていないが、地域への愛着を持つよう教育
されている。また知識教授 に関しても抽象的な
知識を分断的に教えるのではな く、子 どもの興
味 ・関心に基づいた有機的な教育が行われてい
る。
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地域への愛着を育む郷土教育
鳥取の実践例から
鳥取県上難小学校長 ・峯地光重は鳥取の地域
性 に根 ざした郷土教育を報告 している。峯地は
考古学的資料(土 器 ・瓦等)を 収集 し郷土室を
作 ると同時に、『郷土加留多』『郷土伝説読本』
を編纂 し、児童の郷土教育の教材 として使用 し
ている。上難小学校で行われた郷土教育の特徴
と以下まとめる。① 「聴方科」の設置。第1学
年に週2時 間、第2、3、4学 年に週1時 間「聴
方科」の授業 を特設し、郷土の伝説や民俗談な
どを教 え、幼年期 より郷土への親 しみを深めせ
しめる。② 「子供ニュース」、「生活発表会」の
設置。郷土や実生活を題材 として児童が調査 ・
発表する機会 を積極的に設ける。③ 「研究週
間」。毎学期約1回 、3日 ～1週 間程度児童に
自由研究をする時問を与える。テーマは郷土に
関する事柄が中心 となる。④ 「労働 日」、「農場」
での労働。毎月1～2回 労働 日を作 り、教室の
整理等労働そのものを楽 しむ。 また葱、大根、
白菜、キャベッなどを農場で作る。塵捨場で処
分 された灰を農場の肥料 とする等の試み もなさ
れた。⑤ 「郷土室」の充実。上難小学校では昭
和3年 の学校増築の際郷土室が作 られたが、教
師が資料 をただ収集するのではなく、児童 と共
に収集する姿勢が重んじられる。またできるだ
け科学的精神が取 り入れられる。
以上上難小学校の郷土教育を我々は見てきた
が、地域への愛着が身につ くような教育実践 と
言いうる。峯地は次のように言う。「今はもは
や郷土を賛美 した り郷土偉人 をのみ禮賛 した
り、お國自慢 をしたり、 さうした安價なセンチ
メンタリズムの郷土教育でもあるまい」(36)。上
難小学校では、児童が積極的に郷土に関わって
いく姿勢が重んじられている。 また職業教育へ
の準備がなされていることも見逃せない。郷土
の農業 を学ぶことによって、児童は働 くことの
重要性 を学び取っている。
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7.郷 土教 育 におけ る教 師 の役 割
我々はこのようにさまざまな実践例を見て き
たが、教師は郷土教育にいかなる役割を果たす
のであろうか。ヤスパースは 『教育の哲学的考
察』において教育を3類型化しているが、それ
を参照 したい。一つめは 「スコラ的教育」。こ
れは教師が教育内容を単に伝達するだけの教育
である。「教師はただ再生するだけであって、
自ら創造する研究者ではない」(37)。つま り教師
の役割は決められた内容を機械的に渡すのみで
ある。二つめは 「マイスター的教育」。 これは、
魅力的で指導力がある教師が学習者を導 く教育
である。「人物の権威が驚 くほど力をもってい
て」(38)、そのために学習者は自分で考えずただ
教師の言うことを聞くだけとなる。三つ 目は「ソ
クラテス的教育」。ここでは教師と学習者 とは
対等の立場に立つ。教師はもはや自己の意見を
学習者に押 しつけた り伝達した りすることはな
い。真理は教師自身にも未だ知られていない と
いう立場に立ち、教師と学習者が共に真理を探
究する。あくまでも学習者が自分の力で真理を
生み出すことが重要であ り、教師はその手助け
をするにす ぎない。つまり教師は 「産婆役」で
あ り、真理を生み出すのは学習者一人ひ とりで
ある。「ソクラテス的教師は、生徒 を自分か ら
突 き放 して彼 自身に立ち返 らせ、自らはパラ
ドックスのうちに身を隠して、生徒を自分に近
よれなくするのである」(39)。
さて我々が現在探求している郷土教育におい
て、教師はいずれの立場であろうか。郷土教育
には規定の教材がないので、スコラ的教 師とな
ることはありえない。ではマイスター的教 師かソ
クラテス的教師のいずれであろうか。まず先述
のシュプランガーの論を振 り返って考察したい。
教育の課題は、家庭という身近な世界か ら共同
的な客観的世界へと子供を導 き入れることとさ
れていた。(「家庭の世界 と学校の世界 との問を、
教師は 「橋渡 し」 しなければならない」)(40)。
つまり教師には文化的な役割が存する。学校 と
は伝統的に形成されてきた文化財を、子どもに
理解できるように組織 し直した陶冶財を伝達す
る場である。この点において教師は郷土教育に
おいてもマイスター的教師としての役割を果た
さねばならない。しかし郷土教育は単に郷土の
知識を伝 えるだけではない。郷土を介 して子 ど
も一人ひとりの人間性 を育むことが郷土教育の
目的である。先述の鳥取のように子 どもが主体
的に郷土を調べることが理想的であろう。教師
が強制的 に郷土愛や知識 を詰め込むのではな
く、子どもが郷土を学ぶように促す 「産婆役」
となるのが理想的である。教師自身も子 どもと
共に探求することが求められる。子 どもと教師
とが共に郷土研究を通 して自らを深める。つ ま
り教師はソクラテス的でなければならない。
郷土教育の教師の役割 とは、郷土研究を通 じ
て子 どもの道徳性を育成することが第一であ
る。郷土愛から自らの住む世界に愛着を持ち、
最終的には異なる郷土に住む人々との相互理解
を促進することが求められる。第二には郷土を
介 して子 どもがその成長段階にふさわしい知識
を身につけるようにすることも教師の役割であ
る。特に ドイツの初等教育の郷土科において社
会や理科の知識が教授 されていた。児童の体験
学習を重視 しつつ も、それが断片的な知識で終
わることが内容に配慮する必要がある。第三に
は教師自身も郷土研究を行い、 自己研鑽を積む
ことが求められる。郷土に関する知識は未だ解
明されていないことも多い。教師自身が研究を
行 う姿勢は、子 どもが学習 してゆく際に大 きな
影響を及ぼすであろう。
8.現 在 の日本 における郷十教育 の一・考察
食 育 を例 と して
さて我々は郷土教育の理論 と歴史的実践例を
見てきたが、現在の日本の学校教育においてど
郷土教育における道徳性育成と教師の役割
のように取 り入れられているであろうか。道徳
の時間や社会科、理科、生活科、そして国語科
や音楽科において、郷土教育を取 り入れた教育
実践 を行 うことが考えられる。本節では「食育」
を通した郷土教育の一例を考察 したい。ではな
ぜ食育を取 りあげて郷土教育を考察することが
できるのか。食育は近年我が国で積極的に推進
されている。平成17年食育基本法が施行、栄養
教諭制度が導入されていこう、「早寝、早起 き、
朝 ごはん」運動など食に関する行政の推進政策、
そして国民の理解が深まっている。食育で主に
重視 されるのは、バランスのよい食事を摂取す
るようにする(三色分類や六食分類)こ と、家
庭や学校等で多 くの人々と共に食事をすること
によ り積極的にコミュニケーションを図るこ
と、過度のダイエ ットや生活習慣病を防 ぐため
食生活を改善 し国民の健康を増進すること、な
どである。 しか し食育推進において重要な点が
もう一つ存する。それは、「食文化」という視
点である。例えば食育基本法第7条 には次のよ
うにある。
「食育は、我が国の伝統ある優れた食文化、
地域の特性 を活か した食生活、環境 と調和のと
れた食糧の生産 とその消費等に配慮 し、我が国
の食料の需要及び供給の状況についての国民の
理解 を深めるとともに、食料の生産者 と消費者
との交流等 を図ることにより、農産漁村の活性
化 と我が国の食糧自給率の向上に資するよう、
推進 されねばならない」。
食育は栄養に関する知識や生活習慣を子 ども
に身につけさせるのみならず、食を通 じた郷土
愛を身につけることをその目標 としている。食
育は教科ではな く、「教授原理としての郷土教
育」の一環として食育が実践 されている。さて
我々は食育 と郷土教育との有機的統合を実践 し
ている例 として、滋賀県栗東市の学校給食の取
り組みを取 りあげたい。栗東市では滋賀の郷土
料理を給食に積極的に取 り入れ、栗東で栽培さ
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れた野菜や味噌を食材として使用 し、地産地消
を推進 している。
栗東市の食育の特徴として第一に「郷土料理」
を挙げうる。栗東市では小学校4年 生を対象に
「菜めし田楽とおでん鍋給食」を実施している。
「おでん」の由来が江戸時代に東海道の旅人が
食 した 「菜めし田楽」であることか ら、児童に
郷土料理の良さを伝えるために給食に取 り入れ
られている。年一回の 「菜めし田楽 とおでん鍋
給食」の日の4校時には、おでんのルーツにつ
いての授業が行われている。この授業を通して
地元 ・栗東の歴史 ・文化について学び、郷土愛
を育む教育実践が行われている。第二に 「地元
食材 ・食器の使用」が挙げられる。栗東市では
食材に栗東産の食材を積極的に使用 している。
米 は栗東産コシヒカリを100%使用 し、野菜は
ほうれん草、小松菜、大根、葱等の地元食材を
使用 し、重量ベース17.4%、食材数ベース48.9%
となっている。また郷土の食材 を使用 した郷土
料理が給食に取 り入れられ、あゆやいわな、赤
こんにゃくを使用 したメニューが作成されてい
る。また食器はプラスチックではなく、全て郷
土の名産 ・信楽焼の皿が使用 されていることも
特筆に値する。また第三の特徴 として 「児童に
よる献立作成」を挙げうる。栗東市の食育で最
も着目すべきは、児童自身が献立を作成し、そ
の献立が実際の給食として実現される教育実践
である。小学校6年 生を対象に6月 ～7月 のう
ち1回 、バランスの良い献立を作成させる授業
が行われている。児童が作成した献立から一つ
選ばれ、11月に各学校の代表給食 として実現
される。栄養教諭の活動や家庭科の授業等で食
育が教えられることは多いが、栗東市はさらに
児童が主体的に食育に参画することによって一
層理想的な食育が行われている。以上食育を例
とした郷土教育を見たが、毎 日の給食において
郷土への愛着を深めることが試み られている。
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9.郷 土教育 の課題 と展 望
さて本論文では郷土教育の理論 と実践例を見
てきたが、今後の課題について一考 したい。 ド
イツでは1970年代 に初等教育で郷土科が廃さ
れ、替わって 「事実教授」として再編成された。
郷土科に対す る批判は、郷土科が体験学習に
よって学校社会へと子どもをスムーズに導き入
れる教科であったが、体系的な知識学習には向
いていないということにある。郷土科は牧歌的
な生活環境の学習か らスター トしたが、近代
化 ・都市化に伴い時代遅れとされた。また郷土
科は地理的な要素が強く、中等教育以降のカリ
キュラムでは地理科への接続はうまくなされて
も、その他の社会科学 ・自然科学のカリキュラ
ムへの接続は必ずしもうまくいっていないとさ
れた。これらの理由により、1970年代以降事実
教授が基礎学校の教科となる。しかし州によっ
ては 「郷土 ・事実教授」として郷土教育の要素
が残されている。他方日本では郷土教育がブー
ムであった昭和初期においても、独立教科 とさ
れることはなかった。確かに社会科学 ・自然科
学の体系的知識を子どもに教えるのに、郷土科
では対処できないかもしれない。しかし教授原
理、つまり教育理念として郷土教育を各教科や
教科外活動において導入することは効果的であ
ろう。郷土教育の目的は、知識習得と共に道徳
性育成にある。特に今次改訂される学習指導要
領では学力の充実 と共に道徳性育成、キャリア
教育の導入が唱道されている。郷土教育がこれ
らの現在的諸課題に果たす役割は多いように思
われる。そしてそのためには教師にも、子ども
の成長を念頭においた教育実践を行ってい く努
力が求められる。
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